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本語の「はな」という音声は、4 つの音素（h, a, n, a）を有しており、/hana/ と
表記される。また、音節（syllable）を音声の単位として知覚することもある。
音節とは、母音と子音がつながった単位であり、話すときの最も小さな単位で








や「ん」は 1 モーラとみなされ、つまり「きっ」、「ぱん」は 1 音節 2 モーラと
なる。また、「ぶどう」の「どう」（長音）は 1 音節 2 モーラ、「やきゅう」の
「きゅう」（拗長音）は 1 音節 2 モーラとなる。ただし、「きゅ」（拗音）は 1
音節 1 モーラとなる。このように、日本語の書記素（grapheme）は、ほぼモ






のうち、直音は 1 文字で 1 音を表すものとして、清音、濁音、半濁音の 3 種類
に分類される。それぞれに対応したかな文字の表記があり、「きゃ、きゅ、きょ」
のような拗音を除くと、文字はモーラと 1 対 1 対応の関係にある。日本語は、







位であるかということを表す。かな文字の場合、ほぼ 1 文字は 1 モーラを表し
（例：「あか」は 2 文字で 2 モーラ）、英語は 1 文字が表す音の単位は小さく、
音素を表す（例：「red」は 1 文字が子音，母音，子音）。したがって、かな文
字は英語やドイツ語より粒子性が粗いといえる。「透明性」とは、文字と音との
























かな文字の読み発達には、3 つの段階がある（Frith, 1999; 小池・雲井・窪
島，2003）。最初の発達段階に、ロゴグラフィック段階がある（Table 1-1 参照）。
この段階は、文字単語を一塊ととらえて、音声単語と対応させる段階である。











段階についても、読みと同様に 3 段階あることを示している（Table 1-2）。 
かな文字単語の読みの過程には、2 つのルートがあるとされている
（Coltheart, Rastle, Perry, Langdin, & Ziegler, 2001; 笹沼，1987; Ziegler, 
Castel, Pech-Georgel, George, & Alario, 2008）。笹沼（1987）は、まずは文字
単語の形態に関して視覚的な分析をし、次に個々の文字の識別を行う。その後
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それは直接ルートとされている。また、Coltheart et al.（2001）や Ziegler et al.
（2008）は、読みは語彙ルート（lexical route）と非語彙ルート（non-lexical 
route）の 2 ルートあるとする、読みの 2 重ルートカスケードモデル（dual route 
cascaded model: DRC）を提唱した（Fig.1-2-2 参照）。語彙ルートを経て読む
場合は、文字列を全体語（whole-word）処理して読む方略となり、非語彙ルー
トを経て読む場合は、文字列の各文字を継時的に処理するため、文字単語の拾
い読みによる読み方略となる（Sambai, Uno, Kurokawa, Haruhara, Kaneko, 
Awaya, Kozuka, Goto, Tsutamori, Nakagawa, & Wydel, 2012）。 
このような読みの過程をふまえると、逐字読み段階は非語彙ルートを通じて
文字単語を読むと考えられる。ただし、文字単語を拾い読みするには、文字と


















/さ/ /か/ /な/ と区切って提示し，それから単語を構成するように求める課題がある． 













われてきた音節分解、音節抽出、音韻混成の 3 つを中心に扱うこととする（Table 
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タ化された構成見本合わせが綴り（Stromer, Mackay, Howell, McVay, & 
Flusser, 1996）、書き（Vedora & Stromer, 2007）の指導に有効だとする報告
や、自閉症児を対象に、VOCA（voice output communication aids）を用いた
綴り指導が有効だとする報告もある（Schlosser & Blischak, 2004；Schlosser, 
Blischak, Belfiore, Bartley, & Barnett, 1998）。近年では、自閉症児の読み理
解への介入研究の必要性（Whalon, Otaiba, & Delano, 2009）、コンピュータ支
援教材のエビデンス構築の必要性（Pennington, 2010）が叫ばれており、構成
見本合わせの指導プロトコルの発展は重要な研究課題であると考えられる。 


















































4 刺激等価性：Sidman and Tailby （1982）によれば，次のような派生的関係について、
見本合わせの指導とテストを用いて定式化している．①反射律（reflexivity）：「A ならば A」
という関係が見本合わせで成立した後，「B ならば B」「C ならば C」という関係がテストで
成立する場合，反射律が成立したという．②対称律（symmetry）：「A ならば B」という関
係が成立した後，「B ならば A」がテストで成立した場合，対称律が成立したという．③推
移律（transitivity）：「A ならば B」および「B ならば C」という 2 つの関係が成立した後、
「A ならば C」という関係がテストで成立した場合，推移律が成立したという．Sidman は，
この 3 つの条件が成立した場合の刺激間関係のことを「刺激等価性」（ stimulus 
equivalence）と定義した．また後に，推移律に加えて「C ならば A」という関係が成立し
た場合、「等価律（equivalence）」が成立したとし、これも刺激等価性が成立するための必
要条件に付け加えられた（Sidman, Wynne, Maguire, & Barnes, 1989）．例えば，音声単
語の「ringo」を A，絵の「リンゴ」を B，文字単語の「りんご」を C とするとき，A＝B，






























C ならば、B＝C が成立したということになる。 
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（３）Stromerら，Dubeらの研究 























りの誤りが生じることがある。Dube, McDonald, McIlvane, and Mackay（1991）
は、精神年齢 4 歳の知的障害のある成人 2 名において、FAN、MUG、JAR の
文字単語と絵の見本合わせはできても、文字単語構成課題になると、FAN が
FO、MUG が MA 、JAR が JF、という文字綴りの誤りをする事例を紹介して
いる。また、この実験の見本合わせテストは、FAN、PIG、MUG の中から FAN
を選ぶ条件であったため、FAN、FUN、FAT から FAN を選ぶ条件の場合は、
見本合わせテストですら達成することができなかったかもしれないと考察して
- 20 - 
 
いる。つまり、Dube et al.（1991）で用いた見本合わせテストでは、最初の F
の文字だけで FAN を判断しており、見かけ上、GPC 規則を活用しているよう
に、絵と文字単語の対応関係を学習させていた可能性が指摘された。Dube ら














割を果たしていく必要性があると主張している（Stromer et al., 1992）。 
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 de Rose, de Souza, and Hanna（1996）は、ブラジルの読み書きが困難な児





5 組み換え般化 (recombinative generalization)：Goldstein (1983)によれば，「ある環境で
指導されたことのある刺激が，新たな環境下に置かれ，新しい刺激の組み合わせで提示さ
れたときに，異なる反応を生起させることができた」とき，組み換え般化が成立するとし
た（例えば，「red + car」，「green + pen」の言語指導後，「red + pen」が般化すること）．
組み換え般化成立のためには，指導した刺激要素を、様々な組み合わせでさらに指導する
ことが必要であり，この考え方は言語発達を目指す指導に有用であるとされている． 
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トした。その結果、11 名中、文字単語の読み（文字単語→読み）は 4 名、読み
理解（文字単語→絵）は 6 名、書字（音声単語→書字）は 5 名で、般化単語の
成績が向上した。実験 2 では 4 名（FIQ64～74：平均 FIQ70）を対象に、実験
1 の手続きから文字単語→文字単語構成課題を省略した指導を実施した。その







 Hanna, de Souza, de Rose, and Fonseca（2004） は、de Rose et al. （1996）






りおよび書字において 6 名の成績が向上し、般化単語では 6 名中 2 名の成績が
向上した。残り 4 名は、指導前後で成績の差がほとんど見られなかった。ただ
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 de Souza, de Rose, Faleiros, Bortoloti, Hanna, and McIlvane（2009）は、
実験 1 で de Rose et al. （1996）の指導手続きをコンピュータプログラム化し
たことに加えて、従来の手続きを修正した手続きの効果を検討し、実験 2 では、
介入群と統制群を設けて、実験 1 の指導プログラムの効果をより厳密に検証し
た。実験 1 では、ブラジルの 8～12 歳の小学生 12 名を対象に、文字単語→文
字単語構成、音声単語→文字単語、音声単語→音節文字（例：/boca/の音声と
BO の文字が提示され，残った語尾音節の CA を選択する課題）の指導が、文
字単語（無意味綴り）の読み（文字単語→読み）、読み理解（文字単語→絵）、
綴り（音声単語→文字単語構成）、書字（音声単語→書字）の般化をもたらすか
どうかを検討した。de Rose et al.（1996）の手続きの修正点としては、「音声




語の音読や綴りの正反応率が 50％を下回る事例が 3 名、そのうち指導前後でほ
とんど結果に差がない事例は 2 名存在した。ここでも、指導効果が示されない
事例の存在は認められたものの、その原因分析、具体的な解決策、付加的な手
続きの詳細な検討はなされていなかった。実験 2 では、7～11 歳の小学生 17











 Matos, Avanzi, and McIlvane（2006）は、ブラジルの 5～6 歳の低所得者層
家族の幼稚園児 16 名を対象に、文字単語→文字単語構成、音声単語→文字単
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（例：BOCA, LOBO, CABO, BOLO）。その結果、4 名すべてにおいて、セッ













 Melchiori, de Souza, and de Rose（2000）は、読み困難なブラジル人 23 名
（6 歳の幼稚園児 5 名，定型発達と考えられた 8～10 歳の小学生 5 名，特別支




小学生 2 名の事例を除く 21 名において、文字単語の読みの般化が促進された。
知的障害児の結果は、精神年齢 4 歳の事例で、般化単語における読みの正反応
率がプレテストで 0％だったが、ポストテストで 90％まで上昇した。また、精





























 Mueller, Olmi, and Saunders（2000）は、英語を話す定型発達幼児 5 名を












Saunders, O’Donnell, Vaidya, and Williams（2003）は、2 名の知的障害成










 この問題に対して、Stewart（2005）は、ロゴグラフィック読みを示す 3 名
の知的障害成人（精神年齢 6～8 歳）を対象に、語尾音節を固定して語頭音節







見しただけで読む）指導が中心であったが（Browder, Wakeman, Spooner, 
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を促す指導として、類似した単語間での見本合わせ（例：cat, can, car の文字
単語から cat を選ぶ）や、構成見本合わせ（例：cat を見て，c-a-t と文字を語
頭から順に構成する）、などがある。聴覚的抽象化を促す指導には、音声単語内
の 1 つ 1 つの音素の模倣や表出（例：cat を/c/ /a/ /t/ と，音素を区切って音声
模倣，あるいは音声表出する）、あるいは、音声単語→絵の見本合わせ（例：cat, 

































































Sugasawara and Yamamoto（2007）は、50 音の読みができない 2 事例（精
神年齢 3 歳 5 ヶ月の水頭症の中学生，発達年齢 2 歳の広汎性発達障害幼児）を
対象に、コンピュータ化された構成見本合わせ指導を実施し、2～3 文字単語の
文字単語構成の中に含まれる文字の読みが可能になるかどうかを検討した。そ
の結果、2 名ともに 50 音の読み獲得が促された。構成見本合わせは、文字単語
の分解および合成の効果があり、さらに文字選択構成時に読み音のフィードバ







えによる読みや綴りの般化を促すとされている (Suchowierska, 2006)． 
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 森田・中山・佐藤・前川（1997）は、50 音の読みができない小学生 2 名（WISC-R
で，事例 1 は VIQ85，PIQ88，FIQ85， 事例 2 は VIQ56，PIQ84，FIQ66）
を対象に、構成見本合わせ指導が清音の読みの獲得を促すかどうかを検討した。



















る 2～3 モーラ単語 16 語を用いた構成見本合わせ指導を実施している。その結



















































































































































































































いて示し、第 5～8 章で 4 つの研究を進めた。 


















第 8 章（研究 4）では、「構成見本合わせの効果を促進する適用条件は妥当か
どうか」を検証した。研究 1～3 で得られた知見をもとに、構成見本合わせの
適用条件が妥当かどうかを検討した。 
 第 9 章では、それまでに得られた結果について総合的に考察し、研究知見の
まとめ、および今後の課題を示した。 
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Tanji & Noro (2011) Matrix training for generative spelling in children with autism spectrum disorder. Behavioral Interventions, 26（4）, 326-339.
第6章 構成見本合わせが読み理解、モーラに応じた文字単語構成を促進するかどうかの検討 （研究2）
第7章 モーラ分解を伴う構成見本合わせがモーラに応じた文字単語構成を促進するかどうかの検討 （研究3）

































最後に、発達年齢や精神年齢が 2～4 歳の自閉症児であることであった。第 1
章で前述したが、自閉症児は、逐字読み段階のかな文字習得が 3 歳前後で可能
となる事例が存在する。本研究の参加児は、有意味な発語のない自閉症児から
2～3 語発話が可能な、発達年齢や精神年齢が 2～4 歳の自閉症児であった。 


























   


































































うし くし くま うまし くまう
音→文字（聴き取り読み） 音声単語→絵（聴き取り） 音声単語→文字単語（聴き取り読み）
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 5.1. 問題と目的 
 
 本章では、構成見本合わせに関する指導効果について 2 つの問題を扱った。 






知の文字で構成された 2 単語を評価したが、1 単語のみで般化が促進されたと
し、その効果評価が不十分であった。 
 第 2 の問題については、アルファベット語圏で示された知見を追試すること










本研究は，Behavioral Interventions にて掲載された内容について（Tanji & Noro, 2011），
一部加筆，修正を加えた．本研究の一部は，Tanji and Noro（2011）に発表済みである． 






った。指導の頻度は、週に 1～2 回であった。 
 
（１）参加児 
 対象となった事例は、知的障害のある自閉症児 3 名である。参加児のプロフ








Table 5-1 研究 1 の参加児プロフィール 
 
 
【A 児】 特別支援学校小学部 2 年に在籍する自閉症の診断を受けた男児であ
った。研究開始時の生活年齢は 8 歳 2 ヶ月であった。生活年齢 7 歳 11 ヶ月時
に実施した田中ビネー知能検査Ⅴ（杉原・杉原，2003）の結果では、知能指数
（IQ）が 41、精神年齢が 3 歳 1 ヶ月であった。また、生活年齢 8 歳 2 ヶ月時
に実施した PVT-R 絵画語い発達検査（上野・名越・小貫，2008）では、語い





A児 男 自閉症 特別支援学校小学部2年 8歳2ヶ月 41 3歳1ヶ月 3歳2ヶ月
B児 男 自閉症 特別支援学校小学部2年 7歳7ヶ月 38 2歳11ヶ月 3歳未満
C児 女 広汎性発達障害 特別支援学校中学部1年 12歳10ヶ月 24 3歳０ヶ月 3歳未満



























【B 児】 特別支援学校小学部に在籍する自閉症の診断を受けた小学 2 年生の
男児であった。研究開始時の生活年齢は 7 歳 7 ヶ月であった。生活年齢 7 歳 7
ヶ月時に実施した田中ビネー知能検査Ⅴの結果では、知能指数（IQ）が 38、
精神年齢が 2 歳 10 ヶ月であった。また、同じく生活年齢 7 歳 7 ヶ月に実施し

















1 年の女子生徒であった。研究開始時の生活年齢は 12 歳 10 ヶ月であった。生
活年齢 12 歳 9 ヶ月時に実施した田中ビネー知能検査Ⅴの結果では、知能指数
（IQ）が 24、精神年齢が 3 歳 0 ヶ月であった。また、生活年齢 12 歳 10 ヶ月
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（２）教材 
本研究で実施した 4 つの課題において、それぞれ使用した教材を以下に記す。 
かな文字の読み課題（文字→音） かな文字カードを提示された後に、かな
文字の読みをする課題であった。かな文字カードは 46 枚（清音 45 文字＋撥音
1 文字）用いた。各カードは、白紙に黒インクで印字されたもので、カードサ
イズは縦 5cm×横 4.5cm であった。文字カードのフォントは、Microsoft Word 




クで印字されたもので、サイズは縦 17.7cm×横 27.5cm であった。文字のフォ





は縦 150×横 150 ピクセルの枠内に、フォントが HGP 教科書体で、フォント
サイズが 250pt で描かれたものが提示された。また、スピーカーの絵は縦 300
×横 200ピクセルの枠内に呈示された。タッチパネルの画面サイズは縦 22.8cm
×横 30.4cm であった。タッチパネルに接続したノート PC は、NEC 社製（型
番 PC-LL750BD：A 児に使用）、および TOSHIBA 社製（型番 PATX65ELP：
B児，C児に使用）のものを用いた。プログラムソフトはMicrosoft社製のVisual 
Basic.net Standard Version 2003 で自作したものを用いた。 
読み音に応じた書字課題（音→書字） かな文字の読み音が提示された後に、
対応するかな文字を書き取る課題であった。書き取るための白紙の大きさは、





音が 1 音ずつ 1 秒間隔で提示される聴覚刺激、PC のディスプレイあるいはタ




された。聴覚刺激は、各文字の読み音の提示時間を 0.5 秒、2 音間での提示間
隔を 1 秒に設定された刺激が提示された（例えば，/inu/（いぬ）と呈示すると




 清音 45 文字のうち、音と文字の対応関係が成立している 4 文字で、複数の
行列構造を組み、そこで組み合わされた語を指導および般化確認用単語として
選定した。4 文字で行列構造を 2 セット作り、合計 24 語を指導用と般化用に振
り分けた。基本的に、指導用の行列構造の語（12 語）のうち、6 語を指導用と
して抽出し、残りの 6 語および、他の行列構造のセット（12 語）を般化確認用
の語として抽出した。各参加児において使用した語は、Table 5-2 に示した。 
 






い か す し
般化
セット①
い か す し
般化
セット②
と り く ま
い いか い いす いし と とり とく とま
か かい かす か かし り りと りく りま
す すか すし す すい く くと くり くま




い か す し
般化
セット①
い か す し
般化
セット②
と り く ま
い いか いし い いす と とり とく とま
か かい か かす かし り りと りく りま
す すし す すい すか く くと くり くま




さ い あ か
般化
セット①
さ い あ か
般化
セット②
く ま わ に
さ さい さ さあ さか く くま くわ くに
い いさ いあ い いか ま まく まわ まに
あ あい あか あ あさ わ わく わま わに
か かあ か かさ かい に にく にま にわ






A 児は指導頻度が週 1～2 回で、X 年 6 月～12 月までの 7 ヶ月間、B 児は指導
頻度が週 1 回で、X 年 6 月～11 月までの 6 ヶ月間、C 児は指導頻度が週 1～2






  文字→音課題 かな文字カードを 1 枚提示し、その読みをするように求め
た。清音 45 文字＋撥音 1 文字の計 46 文字をランダムな順で提示した。各文字
を 1 回のみ評価した。正反応の場合は言語称賛をし、誤反応の場合は正しい音









































  音→書字課題 かな文字の読み音を提示し、対応するかな文字を書くこと





















など課題従事へのフィードバックは行った。12 試行を 1 ブロックとして、指導
セットおよび般化セット①は、6 語が 2 試行ずつ提示するようにし、般化セッ
ト②、般化セット③は 12 語が 1 試行のみ提示されるようにした。 
 
 




ースライン同様、1 ブロックを 12 試行として、指導する 6 単語が 2 試行ずつ
提示されるようにした。正反応の場合は、正解音が流れ、本人の好きな画像（例
えば，お菓子，アニメのキャラクター，乗り物など）が画面に提示され、B 児



























成基準は、般化単語試行において 2 ブロック平均正反応率 90％以上とした。 
 
５）プローブ後の付加的な指導 







かなかった（例えば, 「しす」, 「いか」）。つまり、抽出した 2 語は、指導す
るモーラの語頭語尾に出現する頻度を調整する目的で抽出した。般化セット①
から「しい」、「いし」の 2 語、指導単語から「いか」、「しす」を抽出して追加
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めに、全記録の 33％において、筆者と独立した 1 名の観察者の間で観察者間一
致率を求めた。観察者間一致率は、記録が一致した試行を、全試行で除した数
字に 100 をかけた百分率として算出された。 
  





C 児は Fig.5-6 に示した。 
 
（１）事前アセスメント 
 文字→音課題 A 児は 38 文字の読みが可能であった。読みができなかった
かな文字は、「う」「さ」「せ」「そ」「ゆ」「ら」「る」「ろ」であった。B 児は 46
文字すべてで読みが可能であった。 
音→文字課題 A 児は指導セットにおいてのみ実施したが、6 ブロック目で
達成基準に到達した。C 児は 46 文字すべてで正しいかな文字を指さすことが
できた。 











反応率 42～50％の範囲）、般化セット①では平均正反応率 29％（正反応率 8～
50％の範囲）、般化セット②では平均正反応率 58％（正反応率 50～67％の範囲）
であった。C 児は、B 児同様、モーラの順序が反転する語で誤反応が多く見ら
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（３）指導 
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（６）般化プローブ 
B 児は 2 ブロック実施して、平均正反応率が 96％（92～100％の範囲）であ
り、達成基準に到達した。C 児も 2 ブロック実施して、2 ブロック連続正反応
率 92％であり、達成基準に到達した。一方、A 児は 4 ブロック実施して、正反
応率は徐々に上昇していき、最終的に正反応率 75％にまで到達した。しかし、
達成基準には到達しなかった。エラーした単語の多くは、語頭音が「り」の単




 すべての参加児において、観察者間一致率は 100％であった。 
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指導セット
Training


























































































































































効果や、次に構成すべき文字を誘導する効果（Schlosser & Blischak, 2004；









- 66 - 
 






















































また、A 児に比べ B 児と C 児は、プローブ、般化プローブの成績は良好であ
った。これは、ベースラインにおける正反応率の違いが大きな影響を与えてい
ると考えられた。A 児は、ほとんどの語で文字単語構成の正反応は確認されな




れた反応が一般化されていく（Hayes, Fox, Gifford, Wilson, Barnes-Holmes, 
& Healy, 2001）という、「関係フレーム理論（Relational Frame Theory）」の
考えからも推察される。つまり、「どんな音声単語でも、モーラの順序に応じて
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本研究は，Research in Autism Spectrum Disorders にて掲載された内容について（Tanji, 
Takahashi, & Noro, 2013），一部加筆，修正を加えた．本研究の一部は，Tanji, Takahashi, 
and Noro（2013）に発表済みである． 






場所は、普段の指導には使用していない空き教室で、指導者と児童が 1 対 1 の
指導環境が作れる場所であった。研究に参加した児童は、選定基準をもとに学
校側で数名選出してもらったうち、予備テストに通過した 3 名であった。 
 
（１）参加児 
 予備テストにおいて、研究の参加基準を満たした 3 名を抽出した。3 名とも、






Table 6-1 参加児のプロフィール 
 
 
【D 児】 特別支援学校に在籍する自閉症の診断を受けた小学 5 年生の男児で
あった。研究開始時は、生活年齢 11 歳 3 ヶ月であった。10 歳 2 ヶ月時に実施
した PEP-R（Schopler・茨木，1995）の結果は、総合発達年齢が 4 歳 3 ヶ月
であった。模倣 4 歳 6 ヶ月、知覚 5 歳 3 ヶ月、微細運動 5 歳 2 ヶ月、粗大運動
5 歳 10 ヶ月、言語理解 5 歳 6 ヶ月、言語表出 2 歳 8 ヶ月であった。11 歳 7 ヶ






D児 男 自閉症 特別支援学校小学部5年 11歳3ヶ月 4歳3ヶ月 3歳１ヶ月
E児 男 自閉症 特別支援学校小学部3年 9歳6ヶ月 2歳11ヶ月 3歳未満
F児 女 自閉症 特別支援学校小学部3年 9歳7ヶ月 4歳4ヶ月 3歳未満
生活年齢
（研究開始時）
対象児 性別 診断名 所属















【E 児】 特別支援学校に在籍する自閉症の診断を受けた小学 3 年生の男児で
あった。研究開始時は、生活年齢 9 歳 6 ヶ月であった。9 歳 5 ヶ月時に実施し
た PEP-R の結果は、総合発達年齢が 2 歳 11 ヶ月であった。模倣 2 歳 8 ヶ月、
知覚 5 歳 3 ヶ月、微細運動 4 歳 0 ヶ月、粗大運動 3 歳 10 ヶ月、目と手の協応
4 歳 4 ヶ月、言語理解 3 歳 6 ヶ月、言語表出 2 歳 6 ヶ月であった。9 歳 11 ヶ月
















【F 児】 特別支援学校に在籍する自閉症の診断を受けた小学部 3 年生の女児
であった。研究開始時は、生活年齢 9 歳 8 ヶ月であった。9 歳 7 ヶ月時に実施
した PEP-R の結果は、総合発達年齢 4 歳 4 ヶ月であった。模倣 4 歳 6 ヶ月、
知覚 5 歳 3 ヶ月、微細運動 6 歳 0 ヶ月、粗大運動 5 歳 1 ヶ月、目と手の協応 4
歳 11 ヶ月、言語理解 4 歳 0 ヶ月、言語表出 3 歳 3 ヶ月であった。9 歳 11 ヶ月
















製の Visual Basic.net Standard Version 2003 でプログラム化したものであっ
た。課題を映し出すモニターは、研究 1 と同様、15 インチのタッチパネル（TPS
社製 ET1529L-8CJA-1-BG）を用いた。タッチパネルに接続して、課題を起動
するためのノート PC は、NEC 社製（型番 PC-LL750BD）を使用した。スピ
ーカーから提示される、聴覚刺激（読み音）は 2 種類あった。1 つはかな文字
の読み音（例：/ka/, /sa/, /ha/ など）、もう一方は 2～3 モーラ単語の読み音（例：
/ka-sa/, /ha-shi/, /ki-ri-n/ など）であった。どちらも成人女性の声を、
16bitz44kHz でサンプリングした通常の発話音声であった。画面上に提示され
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る視覚刺激は 3 種類（絵，かな文字，文字単語）であった。絵は、画面上部に
提示される場合は縦 250×横 200 ピクセルの枠内に、画面下部の場合は縦 200
×横 180 ピクセルの枠内におさまるように提示した。かな文字は、フォントが










構成された 2 モーラ単語と 3 モーラ単語であった。Table 6-2 に使用した語を
示す。2 モーラ単語は 1 つのセットで 4 語含まれ、それを 6 セット用意した。 
 
Table 6-2 使用した 2 モーラおよび 3 モーラの単語セット 
 
D児
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
うし すし いし かい かた あお あいす かめら おもち きりん
うま すな いと かめ かね あめ すいか くるま かえる つみき
くし はし はし さい ふた かお とまと とけい きつね ひよこ
くま はな はと さめ ふね かめ ますく はさみ こあら れもん
E児
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
すし あし うし あお かた いた あいす おもち かえる きりん
すな あり うま あか かね いも くすり からす つくえ つみき
はし はし くし しお ふた かた すいか くるま とけい ひよこ
はな はり くま しか ふね かも ますく たおる はさみ めろん
F児
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
あお あか いた あお すし くち あいす おもち くすり きつね
あか あし いも あめ すな くり おかね かめら たおる きのこ
しお いか かた かお はし はち くすり とけい はさみ つみき
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セット間で重複する単語もあり、合計 22～23 語を用いた。1 セットは、4 文字
で行列構造を作り、モーラの組み換えで 4 単語ができるようにした。研究 1 の
ように、すべての文字が語頭および語尾に配置されるのではなく、語頭に配置





ラ単語も、1 つのセットで 4 語含まれ、それを 4 セット用意した。3 モーラ単
語は、行列構造は作らずに 4 語で 1 つのセットを組んだが、2 モーラ単語で使
用した文字をなるべく含むようにした。例えば、セット 1 は 3 文字すべてが指
導で使用した文字で構成された語、セット 2 は指導で用いた文字が 2 文字含ま
れた語、セット 3 はそれが 1 文字含まれた語、となるようにした。セット 4 だ
け、指導で使用した文字が 1 文字も含まれない語で構成されたセットであった。 
 
（４）手続き 
 本研究の手続きの概要を Fig.6-2 に示した。本研究は、予備テスト、語選定
のアセスメント、ベースライン、指導、プローブ、般化プローブの流れで進め
た。以下に、予備テストから般化プローブまでの手続きを示す。研究実施期間
は、指導頻度は週 1～2 回で、D 児と E 児は X 年 2 月～X＋1 年 2 月（うち，4
ヶ月間は長期休みで中断）までの 13 ヶ月間、F 児は X 年 2 月～X 年 10 月（う





































結果、10 名が抽出された。その 10 名を対象に、個別の学習の時間の一部（10












使用した文字は、実験で使用予定の 2 モーラ語セットに含まれる清音 18 文字
であった。正反応のときは、「◎」（2 重丸）の画像と正解音を提示し、誤反応
のときは次の試行に移った。各文字 1 試行ずつ、計 18 試行実施した。 
読み音に応じたかな文字選択課題（音→文字） 研究 1 でも実施した課題で
あった。読み音に応じて、対応する文字を 4 文字の選択肢から選ぶ課題である。
使用した文字は 18 文字で、各文字 1 試行ずつ、計 18 試行実施した。正誤のフ
ィードバックについては、文字→文字課題と同様であった。 
 かな文字の読み課題（文字→音） 研究 1 で実施した課題を、タッチパネル
上でもできるように課題をプログラム化したものであり、画面上部に出てくる




た。本研究に参加した 3 名とも実施しなかった。 





あった。各単語 1 回ずつ、計 2 試行実施した。正誤のフィードバックは実施し
なかった。 




 文字単語の読み課題（文字単語→音声単語） 画面上部に 2 モーラ単語が提
示され、その読みをする課題であった。ただし、自発的な発声が難しい参加児、
発音の不明瞭さがある参加児の場合は、読みができなくても（あるいはきちん
と読めていなくても）、指さして 1 文字 1 文字を追うことができるかどうかも
求めた課題である。使用した語は「さる」、「ふね」、試行数は各単語 1 回で計 2
試行、正誤のフィードバックは実施しなかった。  
 









個あり、1 セットに含まれるのは 4 語であった。アセスメントは 2 回に分けて
行い、まず研究開始前に、使用するセットを 1～3 つ選定した。次に、セット 1
の指導終了後に再度アセスメントを実施し、残りの 3～5 つのセットを選定し
た。1 回目は、各セットに含まれる語を 1～2 回評価し、各セット計 4～8 試行



























































じめとする、11 課題を評価した（Fig.6-3 を参照）。各課題は 4 試行ずつで構成
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題で達成基準に到達した場合は、プローブに移った。セット 1～6 まで順番に
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しているかどうかは、この条件下で評価した。基本的には、未指導の語セット
すべて、少なくとも 1 ブロックは評価することとした。11 課題すべてで、正反










のうち各課題 4 試行で、計 36 試行を 1 ブロックとした。手続きについても、




めに、全記録の 33％において、筆者と独立した 2 名の観察者の間で観察者間一
致率を求めた。観察者間一致率は、記録が一致した試行を、全試行で除した数
字に 100 をかけた百分率として算出された。 
 
  









D 児を Fig.6-5-1、E 児を Fig.6-6-1、F 児を Fig.6-7-1 に示した。般化プローブ
については、Table 6-3 に示した。 
 
（１）参加児選定のための予備テスト（サンプリング） 










児と E 児は「さる」、F 児は「ふね」のみ正反応を示した。音声単語→文字単
語構成課題では、3 名とも「さる」のみ正反応を示した。文字単語→音声単語
課題では、D 児は 1 文字ずつ不明瞭ながらも読み上げ、E 児は読み上げること





 ベースライン測定前に実施した 1 回目のアセスメントと、指導 1（セット訓
練）終了後の 2 回目のアセスメントの結果を分けて示した。 
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 1 回目のアセスメントでは、ベースラインで測定する語セットを、D 児で 4
セット、E 児で 1 セット、F 児で 3 セット選定した。E 児は 1 回目の評価の時
点で、選定基準を満たす語セットがなかったこともあり、1 セットのみの選定
となった。 
 2 回目のアセスメントでは、D 児と F 児は残りの 3 セット、E 児は残りの 5
セットを選定することとなった。ただし、達成基準に到達しない場合は、到達






 D 児は、セット 1～4 でベースラインを測定した。文字単語→絵課題では、
正反応率が 0～75％の範囲であり、セット 1 においては、「うし」「うま」「くま」
で正反応が示された。音声単語→文字単語構成、絵→文字単語構成課題ともに
正反応率が 0～25％の範囲であり、モーラに応じて文字単語構成できる語は、
セット 4 の「さい」のみであった。 
 E 児は、セット 1 のみでベースラインを測定した。文字単語→絵課題では、
正反応率が 25％を示した。音声単語→文字単語構成、絵→文字単語構成課題と
もに正反応率は 0％を示した。 
 F 児は、セット 1、セット 2、セット 5 でベースラインを測定した。文字単






単語構成」の 3 課題を各セットで実施した。セット 1～6 を順に指導していっ
た。ただし、F 児のみ、プローブで未指導の語セットにおける文字単語構成の
般化が見られなかったため、セット 3 までの指導で一時中断した。3 名とも、
指導が進むごとに、達成基準到達までに必要なブロック数は減少していった。 
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D 児はセット 1 の指導において、3 課題すべてが達成基準に到達するまで 75
ブロック必要であった。セット 2 では 36 ブロック、セット 3 は 30 ブロック、
セット 4 は 24 ブロック、セット 5 は 18 ブロック必要であった。セット 6 はプ
ローブで達成基準に到達したので、指導は実施しなかった。 
 E 児はセット 1 の指導において、達成基準に到達するまで 45 ブロックが必
要であった。セット 2 は 27 ブロック、セット 3 は 12 ブロック、セット 5 は 9
ブロック必要であった。セット 4 とセット 6 に関しては、プローブで達成基準
に到達したため、指導を実施しなかった。 
 F 児は、セット 1 の指導において、達成基準に到達するまで 60 ブロックが
必要であった。セット 2 は 51 ブロック、セット 3 は 45 ブロックであった。セ
ット 4 以降は、プローブで未指導の語セットの般化が見られなかったため、指













Fig.6-5-5, Fig.6-6-4, Fig.6-6-5, Fig.6-7-4, Fig.6-7-5）。 










セット 4 とセット 6 で文字単語→絵課題の正反応率が 100％に到達した。音声
単語→文字単語構成、絵→文字単語構成課題の結果は、セット 4 とセット 5 で
正反応率が上昇したが、それ以外は変化がなかった。ただし、エラーパターン
が変化し、語頭音の文字選択や、母音が共通する文字の選択時にエラーが多く
なった。例えば、セット 4 では「か」と「さ」の弁別、セット 6 では「あ」と
「か」の弁別、セット 3 では「はと」と「いと」の弁別、セット 5 では「かね」
と「ふね」の弁別でのエラーが示されるようになった。プローブ 3 では、読み
理解、文字単語構成ともにセット 5 と 6 で正反応率の上昇が見られた。しかし、
文字単語構成課題では、依然として母音が共通する文字間での選択エラー、使
用した単語間の干渉によるエラーが見られた。例えば、セット 4 の「かめ」と
「さめ」、セット 5 の「ふた」と「ふね」、セット 6 の「あめ」と「あお」、「か
お」と「かめ」においてエラーが見られた。プローブ 4 では、正反応率に大き
な変化はなかったが、セット 6 の音声単語→文字単語構成課題において、「あ













E 児は、プローブ 1 において、音声単語→文字単語構成、絵→文字単語構成
は正反応率 25～50％の範囲を推移した。正反応が見られた語は、すべて絵→音
声単語が可能な語であった。エラーパターンの多くは、「語尾音から文字を構成」
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することであった。文字単語→絵は、セット 2 とセット 4 では正反応率 75％ま
で到達したが、セット 5 とセット 6 では正反応率は 25％を示した。プローブ 2
の文字単語→絵では、セット 3 とセット 5 で正反応率が 100％に到達し、プロ
ーブ 1 に比べて正反応率が上昇した。セット 4～6 においては、音声単語→文
字単語構成で正反応率の上昇が示された。セット 3 では、「うし」と「くし」、
「くま」と「うま」など、母音が共通する文字選択エラーのパターンが多く示




に到達した。また文字単語→絵においても、セット 4 とセット 6 で正反応率
100％に到達し、プローブ 2 に比べて正反応率が上昇した。セット 4 は、プロ
ーブ 3 で達成基準に到達した。音声単語→文字単語構成では、すべての語で正
反応率 75～100％を推移するようになり、エラーはほとんどなくなった。プロ
ーブ 4 では、セット 6 の文字単語→絵、音声単語→文字単語構成、絵→文字単








共通する文字間における選択エラーが示された。また、セット 5 とセット 6 で
は、単語間の干渉によるエラーも見られた。なお、直接指導した語セットはす
べて達成基準に到達し、フォローアップにおいてもその維持が確認された。 
 F 児は、プローブ 1 では、文字単語→絵は正反応率 0～50％の範囲を推移し
た。ベースラインと比べて、セット 5 でわずかな正反応率の上昇が見られたが、
それ以外では変化はなかった。音声単語→文字単語構成、絵→文字単語構成は、
正反応率 0～75％の範囲を推移した。ベースラインと比べて、セット 2 で正反
応率の上昇が示されたが、それ以外では変化がなく、正反応率も 0～25％を推
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エラーが示された。プローブ 2 のセット 2 とセット 5 では、文字単語→絵の正





た。プローブ 3 のセット 5 とセット 6 では、文字単語→絵の正反応率の上昇が




（例えば，セット 5 の「はな」「すし」「すな」，セット 6 の「くち」「はち」な
ど）。依然として、既知単語の文字単語構成、語尾音から文字単語構成するよう
なエラーが多く示された。 
 F 児のみ、プローブ 3 までで、文字単語構成の正反応率の上昇はほとんど示
されなかった。D 児と E 児は、文字単語の読み、語の命名、読み理解の正反応
率の上昇とともに、文字単語構成の正反応率も上昇した。F 児も、文字単語の
読み、語の命名、読み理解の正反応率が上昇したが、D 児と E 児のような結果
が得られなかった（Fig.6-7-2～Fig.6-7-5 参照）。ただし、F 児は D 児や E 児に
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プローブ１ プローブ２ プローブ３ プローブ４
プローブ１ プローブ２ プローブ３ プローブ４ プローブ５
プローブ１ プローブ２ プローブ３ プローブ４ プローブ５
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プローブ１ プローブ２ プローブ３ プローブ４
プローブ１ プローブ２ プローブ３ プローブ４
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（６）般化プローブ 
 F 児は般化プローブを測定しなかったため、D 児と E 児の結果を、Table 6-3
に示した。D 児は、絵→文字単語構成において正反応率 50～75％を示したが、
それ以外の課題はすべてのセットで正反応率 100％を示した。E 児は、セット 9
ではすべての課題で正反応率 100％を示した。セット 7 の絵→文字単語構成で
は、正反応率 50％を示した。セット 8 では、絵→文字単語構成、絵→文字単語




ブ 4 までの結果と類似した反応傾向であった。 
 









100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%
100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 50%
100% 100% 100% 100% 75% 75% 100% 100%
100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%
100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 75%
75% 50% 75% 75% 50% 50% 100% 50%
100% 100% 100% 100% 100% 75% 100% 50%
100% 100% 100% 100% 100% 50% 100% 100%












Set9 Set10 Set7 Set8 Set9Set7 Set8


















構成見本合わせによって、3 名の読み理解の般化が促進され、3 名中 2 名のモ
ーラに応じた文字単語構成の般化が促進された。特に、読み理解は 3 名とも般




を促進させる効果があると考えられた。D 児と E 児では、読み理解と文字単語
構成の般化が徐々に成立していったが、まずは読み理解の般化が成立し、その
後に文字単語構成の般化が成立していく過程が確認された。この結果は、綴り
よりも読みの方が早く習得すること（Lee & Pegler, 1982）、等価性テストを繰













Smith, 1992; Horne & Lowe, 1996; Stromer, Mackay, & Remington, 1996)。
















































































成立していることが示唆された。しかし、F 児のように上記の 3 つの条件が満
たされていても、文字単語構成の般化が成立しない場合もあることから、他の
適用条件を検討することが今後の課題である。 
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本研究は，Research in Autism Spectrum Disorders にて掲載された内容について（Tanji, 
Takahashi, & Noro, 2013），一部加筆，修正を加えた．本研究の一部は，Tanji, Takahashi, 
and Noro（2013）に発表済みである． 





 研究 2 に参加した F 児 1 名であった。 
 
（２）教材 
 研究 2 と同様であった。 
 
（３）使用した語 
 研究 2 で直接指導を実施したセット 3、研究 2 では未指導であったセット 4
～6 を使用した。また、3 モーラ単語として、セット 7～10 を使用した。 
 
（４）手続き 
 研究 2 と同様に、指導、プローブ、般化プローブの流れで進めた。ただし、
セット 4 の指導に入る前に、セット 3 を用いてモーラ分解を伴う構成見本合わ
せ指導を事前指導として実施した。研究実施期間は、週 1～2 回の指導頻度で、





















































 研究 2 と同様に、指導した語セットと未指導の語セットで全 11 課題を実施し
た。文字単語→文字単語構成、音声単語→文字単語構成、絵→文字単語構成が、
モーラ分解を伴う課題であること以外は、研究 2 と同様の手続きであった。正
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めに、全記録の 33％において、筆者と独立した 2 名の観察者の間で観察者間一
致率を求めた。観察者間一致率は、記録が一致した試行を、全試行で除した数
字に 100 をかけた百分率として算出された。 
  





 Fig.7-2 に、事前指導におけるモーラ分解の正反応率の推移を示した。15 ブロ
ックで達成基準に到達した。3 課題すべてで、文字単語構成の正反応率はすべて
100％を維持していた。モーラ分解の正反応率は各課題で徐々に正反応率が上昇
した。文字単語→文字単語構成で 7 ブロック、音声単語→文字単語構成で 6 ブ
ロック、絵→文字単語構成では 2 ブロックで達成基準に到達した。 
 
 
Fig.7-2 F 児の事前指導の結果 
 
（２）指導 
 研究 2 と同様、各セット（セット 4～6）を順に指導していった。指導期が進
むごとに、達成基準到達までに必要なブロック数は減少していった。セット 4





















文字単語→文字単語構成 音声単語→文字単語構成 絵→文字単語構成 モーラ分解




係性の結果を Fig.7-6-1、Fig.7-6-2 に示した。 
プローブ 3-1 は、研究 2 までのセット 3～6 の結果であった。Fig.7-3 が示す
ように、文字単語→絵は正反応率 50～100％を推移していたが、音声単語→文
字単語、音声単語→文字単語構成は各セットで正反応率 25～50％を推移してい
た。事前指導後のプローブ 3-2 では、セット 4 の文字単語→絵、音声単語→文
字単語、音声単語→文字単語構成の正反応率が上昇し、正反応率 50～75％を示
した。文字単語構成時のエラーは、「かお」を「あお」と構成するエラーであっ
た。セット 5 は、文字単語→絵は正反応率 75％であったが、音声単語→文字単
語、音声単語→文字単語構成は正反応率 25％を示した。文字単語構成時のエラ
ーは、「はな」を「な」から選ぶように、語尾音を最初に構成する傾向が多かっ
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（４）般化プローブ 
 般化プローブの結果を Table 7-1 に示した。文字単語→絵、音声単語→文字単
語などはすべてのセットで正反応率 100％を示した。音声単語→文字単語構成、








F 児の観察者間一致率は 97％であった。 
  
100% 100% 100% 100%
100% 100% 100% 100%
100% 100% 100% 100%
100% 100% 100% 100%
100% 75% 100% 50%
100% 75% 100% 75%
100% 100% 100% 100%
100% 100% 100% 100%
100% 100% 100% 100%
F児
























文字単語構成の般化成立は、セット 4 ではプローブ 3-2、セット 5 ではプロー













Dube, Dickson, Balsamo, O’Donell, Tomanari, Farren, Wheeler, & McIlvane, 
2010; Dube & McIlvane, 1999; 武藤，2003；Walpole, Roscoe, & Dube, 2007）。
モーラ分解が複数の見本刺激（本研究の場合は，音声単語内のモーラ 1 つ 1 つ）
への観察反応を促すことで（Gutowski, Geren, Stromer, & Mackay, 1995）、モ
ーラに応じた文字単語構成反応ができるようになったのかもしれない。 
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 本章では、研究 2～3 で示唆された構成見本合わせの適用条件が、妥当性のあ




















のうち、10～15 分間で実施した。課題を実施した場所は、研究 1 同様、大学の
プレイルームであった。指導の頻度は、週に 1 回であった。 
 
（１）参加児 
研究の参加基準を満たした 1 名（G 児）を抽出した。G 児は、知的障害のあ









男児であった。研究開始時は、生活年齢 5 歳 10 ヶ月であった。4 歳 10 ヶ月時
に実施した田中ビネー知能検査Ⅴの結果は、精神年齢が 2 歳 5 ヶ月、知能指数
が 50 であった。また、5 歳 11 ヶ月時に実施した新版 K 式発達検査 2001（生澤・
松下・中瀬，2002）では、全領域 2 歳 10 ヶ月、姿勢・運動 4 歳以上、認知・













幼稚園年長 5歳10ヶ月 50 2歳5ヶ月 3歳未満
田中ビネー知能検査Ⅴ
対象児 性別 診断名 所属
生活年齢
（研究開始時）
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黒のビニールテープを使用した。下部にある 8 つの枠は、1 つの枠が縦 6.5cm×
横 6.5cm であった。上部中央右にある縦に 2 つ配列された枠も、縦 6.5cm×横
6.5cm であった。上部中央左の縦長の枠は、縦 13cm×横 6.5cm であった。かな
文字の読み、読み音に応じたかな文字選択、そして文字単語構成課題で選択構
成するために用いる文字カードは、研究 1 と同様のものを使用した。文字単語
の読みで用いる、文字列が印字されているカードは、縦 13cm×横 6cm のもの
を使用した。文字単語カードのフォントは、Microsoft Word 2007 の HGP 教科
書体で、フォントサイズは 100pt であった。語の名前を答えるために用いる絵
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 本研究の手続きの概要を Fig.8-2 に示した。本研究は、予備テスト、語選定の
アセスメント、ベースライン、指導、プローブ、般化プローブの流れで進めた。
以下に、予備テストから般化プローブまでの手続きを示した。研究実施期間は、










音→文字課題 ホワイトボード下部に文字カードを 5 枚（50 音表で同じ行に
ある 5 文字）張り付けた状態で提示し、指導者の読み音に応じて対応する文字
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字を指さして、その文字を選択するように求めた。各文字 1 試行ずつ実施し、
合計 46 試行実施した。達成基準を、8 割以上の文字（36 文字以上）で正反応を
示すこととした。 
文字→音課題 文字カードを提示した後、その読みを答える課題であった。















































































む 6 課題を実施した。各課題は 4 試行ずつで構成されており、6 課題で 1 ブロ
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４）指導 
 ベースライン測定後、セット 1 の指導を実施した。その後、プローブ 1 と般
化プローブを実施し、セット 2 の指導に移った。プローブ 2 と般化プローブ 2
測定後、セット 3 の指導を実施した。指導は各セットで 3 課題実施した。「文字
単語→文字単語構成」、「音声単語→文字単語構成」、「絵→文字単語構成」課題


























































めに、全記録の 33％において、筆者と独立した 2 名の観察者の間で観察者間一
致率を求めた。観察者間一致率は、記録が一致した試行を、全試行で除した数
字に 100 をかけた百分率として算出された。 
 
  





 音→文字課題では、46 文字中 44 文字が正反応を示したため、達成基準に到
達した。文字→音課題では、不明瞭な発音が多くの文字で見られたが、明らか
に違う読み（例：子音も母音も共通していないように聞こえる読み）をした文








 2 モーラ単語 36 語の中で、命名可能だと判断した語は 18 語あった。その中
で、聴き取りによる単語の絵選択課題を実施したところ、12 語が正反応を示し








の結果を示した。文字単語→絵課題では、セット 2 で正反応率 50％であったこ
と以外は、セット1と3ともに正反応率0％を示した。特にエラーの傾向はなく、
視界に入った刺激を選択している様子であった。音声単語→文字単語構成、絵
→文字単語構成課題では、セット 1 で正反応率 25％であったこと以外は、セッ
ト 2 と 3 ともに正反応率 0％を示した。誤反応の中でも、「たこ」のとき「たい」、
「ふね」のとき「ふく」、「かめ」のとき「かほ」など、語頭音が抽出できてい
る様子もあった。しかし、「あし」のとき「しあ」、「かさ」のとき「さか」など
















単語構成課題では、それぞれ 2 ブロックで達成基準に到達した。セット 3 の指
導では、セット 2 同様、文字単語→文字単語構成課題は指導を省略した。音声
単語→文字単語構成課題は 2 ブロック、絵→文字単語構成課題は 3 ブロックで




 プローブ 1～3 において、すべての課題において正反応率 75%以上を示した。
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文字選択のエラー」が確認されるようになった。般化プローブ 3 のセット 3 で

























G 児の観察者間一致率は 94％であった。 
  




























単語の成立」が前提であることが示唆されているが（Stromer & Mackay, 1992a; 
Stromer & Mackay, 1992b; Stromer & Mackay, 1993）、本研究はその対称律で
ある「文字単語→音声単語」がその前提条件であっても、転移可能であること
を示唆することとなった。これは、Matos et al.（2006）が示した、「文字単語
内の音節 1 つ 1 つの読み」の手続きが、音節に応じた文字単語構成を促す効果




れるには、モーラに基づいた文字 1 つ 1 つの選択制御が前提であり、単語内に
あるモーラ 1 つ 1 つを分解することが必要であった可能性がある。この可能性
は、研究 3 の F 児において、モーラ分解を伴う音声単語→文字単語構成、絵→
文字単語構成課題を導入したことで、すぐに達成基準に到達した結果からも支
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第 9 章 
総合考察とまとめ 
 








































せを導入することで、モーラごとに文字 1 つ 1 つが制御された文字単語構成が




































































音 文字 音 文字
Fig.8 刺激等価性の枠組みに基 構成見本合わせの適用条件とその発展










































































































































導入し、その効果が報告されている（de Souza et al., 2009）。しかし、日本に
おいてはそのような研究は報告されていない。Stromer et al.（1992）が示唆し
たように、本研究の刺激等価性の枠組みは、学校カリキュラムに導入されるこ
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